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Editorial 
Creencias, concepciones y 
representaciones sociales 
¿Cuál es la diferencia?
Yair Alexander Porras Contreras1
Reconocer las características de conceptos frecuentemente estudiados en la investigación 
educativa como las creencias, las concepciones y las representaciones sociales constituye una 
oportunidad para examinar la polisemia, la sinonimia y hasta la misma ubicuidad que los han 
caracterizado, por lo cual se pretende en las siguientes líneas realzar el carácter complejo de 
su definición. De igual manera, las evidencias de algunas investigaciones señalan la necesidad 
de incluir la noción de sujeto y de colectivo en la comprensión de estos conceptos, ya que si 
bien el estudio de las creencias, las concepciones y las representaciones sociales se adelanta 
desde diferentes disciplinas, entre ellas la sociología, la antropología y la psicología, existen 
algunos elementos comunes que podrían considerarse prioritarios en el momento de reconocer 
su impacto en la formación profesional docente. 
En investigaciones adelantadas por Tigchelaar, Vermunt y Brouwer (2014), los términos 
creencia y concepción son utilizados indistintamente en la población de estudio, por lo que es 
conveniente profundizar la reflexión en torno a su conceptualización. De la misma manera, las 
representaciones sociales pueden ser asociadas con las denominadas “representaciones epoca-
les”, es decir “las representaciones sociales, colectivas y científicas estrechamente vinculadas al 
devenir social e histórico” (Jodelet, 2008). Con el ánimo de aclarar las implicaciones educativas 
de su estudio, a continuación se desarrollan algunas reflexiones sobre las características más 
distintivas de las creencias, las concepciones y las representaciones sociales, fomentando la 
construcción de elementos de juicio para la toma de decisiones en la formación de docentes. 
Una aproximación al estudio de las creencias
Entre los trabajos pioneros sobre el estudio de las creencias, se encuentra la obra de Dewey a 
comienzos del siglo xx. De acuerdo con este autor la creencia 
abarca todas las cuestiones acerca de las cuales no disponemos de un conocimiento segu-
ro, pero en las que confiamos lo suficiente como para actuar de acuerdo con ellas, y también 
cuestiones que ahora aceptamos como indudablemente verdaderas, como conocimiento, pero 
que pueden ser cuestionadas en el futuro. (Dewey, 1984, p. 24). 
1 Profesor del Departamento de Química de la Universidad Pedagógica Nacional. Doctor en Innovación e Investigación en 
Didáctica. Editor de la revista Tecné, Episteme y Didaxis (ted).
 yporras@pedagogica.edu.co 
 http://orcid.org/0000-0002-7111-0632
8N
o  
45
 •
 P
rim
er
 s
em
es
tre
 d
e 
20
19
 •
 p
p.
 7
-1
6 
IS
SN
 2
66
5-
31
84
 im
pr
es
o•
 IS
SN
 2
32
3-
01
26
 W
eb
T
E
D
Más adelante el autor aclara que el pensamiento reflexivo se constituye 
en “la consideración activa, persistente y cuidadosa de una creencia o forma 
supuesta de conocimiento a la luz de los fundamentos que la apoya y de las 
conclusiones a las que tiende” (Dewey, 1989, p. 25). En consonancia con estas 
ideas, algunos estudios sobre las creencias (Chona, Arteta y Martínez, 2001; 
Kagan, 1992; Nespor, 1987; Pajares, 1992; Smith, 1997), permiten definirlas 
como un sistema de estructuras permeables y dinámicas, que actúan como un 
filtro a través del cual son evaluados los nuevos conocimientos y las experiencias, 
contribuyendo consecuentemente, a la construcción de significados. Como ve-
mos, las creencias son parte de un grupo de constructos que nombran, definen 
y describen la estructura y contenido de los estados mentales, los cuales orientan 
las acciones de una persona.
Pajares (1992) ofrece una síntesis de las conclusiones que elaboró sobre 
las características generales de las creencias, a partir de la revisión de artículos 
y estudios sobre el tema. Algunos de estos rasgos distintivos se transcriben a 
continuación:
 • Las creencias se forman tempranamente y tienden a autoperpetuarse, 
perseveran incluso en contra de la razón, el tiempo, la educación o la 
experiencia.
 • Las personas desarrollan un sistema de creencias que alberga todas 
las creencias adquiridas a través del proceso de transmisión cultural.
 • El sistema de creencias tiene una función adaptativa que ayuda a las 
personas a definir y entender el mundo y a sí mismas.
 • Conocimiento y creencias están inextricablemente entrelazados, pero la 
potencia afectiva, valorativa, y la naturaleza episódica de las creencias, 
las hace un filtro a través del cual se interpreta un nuevo fenómeno.
 • Las creencias se priorizan según sus conexiones o relaciones con otras 
creencias u otras estructuras cognitivas y afectivas. Aparentes inconsis-
tencias pueden explicarse mediante la exploración de las conexiones 
funcionales y centralidad de las creencias.
 • Subestructuras de creencias, como las creencias educativas, deben en-
tenderse en términos de sus conexiones no solo entre sí, sino también a 
otros, tal vez más central, creencias en el sistema. Los psicólogos suelen 
referirse a estas subestructuras como las actitudes y valores.
 • Por su naturaleza y origen, algunas creencias son más incontrovertibles 
que otras.
 • Las creencias sobre la enseñanza están bien establecidas por el tiempo 
que el estudiante llega a la universidad. (Pajares, 1992, p. 324)
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Las creencias de los profesores pueden 
ser descritas como un conjunto de represen-
taciones conceptuales de los docentes, que 
almacenan el conocimiento general de los 
objetos, las personas, eventos y sus relacio-
nes características (Zheng, 2009), por lo que 
constituyen un sistema de representaciones 
fundamentales para la toma de decisiones 
en la práctica educativa. De acuerdo con 
Hermans, Van Braak y Van Keer (2008, p. 
128), las creencias de los maestros se pueden 
definir como un “conjunto de representaciones 
conceptuales que almacenan, en general, 
conocimiento de objetos, personas y even-
tos, así como sus relaciones características”. 
Para Kapanadze y Markic (2013) existen dos 
posiciones que describen las creencias de los 
profesores, la primera de ellas centrada en el 
profesor o la materia, y la otra enfocada en 
el estudiante:
Después de analizar la diferentes 
estudios en este campo y la recolección 
de datos, Markic y Eilks (2008) colocan 
los resultados juntos y proponen un 
espectro, a manera de rango, entre las 
creencias tradicionales (creencias de 
transmisión-orientada del aprendizaje, 
con un foco en el conocimiento puro de la 
materia) y creencias modernas (creencias 
basadas en el aprendizaje constructivis-
ta, estructuras de aula orientadas a los 
estudiantes, y una orientación sobre las 
habilidades educativas más generales, 
incluyendo la alfabetización científica para 
todos). (p. 144).
De acuerdo con Harvey (1986), las 
creencias de los profesores son un conjunto 
de representaciones conceptuales que dan 
significado a su realidad, siendo lo suficien-
temente válidas y confiables para guiar la 
acción y el pensamiento personal. Para Tobin y 
McRobbie (1997), las creencias están siempre 
asociadas con las prácticas de profesores y 
estudiantes, lo que permite entenderlas como 
representaciones situadas, ya que son viables 
en contextos limitados. 
De acuerdo con Tanase y Wang (2010), 
las creencias iniciales de los futuros profesores 
sobre la enseñanza y el aprendizaje, podrían 
describirse de acuerdo con dos tendencias. 
La primera de ellas idealista, asociada a una 
experiencia escolar estereotipada, reconoce 
en las descripciones de subgrupos de clase 
media, una limitación a la hora de ver la 
diversidad, ya que prevalece una experiencia 
muy limitada acerca de las personas que 
provienen de diferentes orígenes culturales y 
sociales. La segunda creencia, relacionada 
con la observación de la práctica educativa, 
supone que los futuros profesores construyen 
creencias sobre la enseñanza y el aprendizaje, 
resistentes al cambio, en el mismo momento 
en que adelantan interacciones cercanas con 
los contextos de aprendizaje concretos, esto es 
cuando inician su proceso de práctica en las 
instituciones educativas. Por su parte, Stockall 
y Davis (2011) sostienen, en relación con esta 
segunda mirada, que una hipótesis relacio-
nada con el afianzamiento de los sistemas 
de creencias de los profesores en formación 
inicial, es que estos carecen de la experiencia 
práctica, que les permite construir conocimien-
tos sobre la enseñanza, lo que se convierte en 
un obstáculo en el momento de transformarla 
en una actividad reflexiva.
Un común denominador en estos estudios 
es la necesidad de considerar las creencias 
epistemológicas personales, particularmente 
las relacionadas con la enseñanza y el apren-
dizaje, como puntos de referencia para la 
caracterización y estudio de creencias sobre 
la naturaleza y validación del conocimiento. 
Las creencias epistemológicas son aquellas 
creencias que tienen las personas sobre la 
naturaleza del conocimiento y sobre el mismo 
conocimiento. Al analizar diferentes estudios 
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sobre las creencias epistemológicas de los profesores, Brownlee, Berthelsen, 
Dunbar, Boulton-Lewis y McGahey (2008, p. 142) concluyeron que las personas 
evidencian tres tipos de creencias epistemológicas: a) absolutista, en donde se 
concibe el conocimiento como absoluto, inmutable e irrefutable, característico 
de contextos en donde es necesario formular afirmaciones de tipo correcto o in-
correcto; b) múltiple o multiperspectiva, en el cual se asocia el conocimiento con 
una construcción personal, en donde las afirmaciones se catalogan como solo 
opiniones que no es necesario validar; c) evaluativo, se percibe el conocimiento 
como una construcción personal, pero a diferencia de la creencia multiperspectiva, 
se deben sopesar las afirmaciones con pruebas para lograr una comprensión. Esta 
perspectiva se considera evolutiva, tentativa y basada en la evidencia. 
Las concepciones de los profesores
La construcción social de la idea de concepción, considerando la dificultad de 
una definición por ser un concepto polisémico, surge con el objeto de conso-
lidar una categoría necesaria para diferenciar de otros términos, entre los que 
se encuentran las creencias, las teorías implícitas o las teorías personales, etc. 
De hecho, para algunos autores existe una línea muy delgada que separa las 
creencias de las concepciones, por lo que resulta pertinente recalcar algunos 
aspectos que permitirían su reconocimiento y diferenciación. En tal sentido, 
Thompson (1992) señala que una concepción se constituye en “una estructura 
mental general, que abarca creencias, significados, conceptos, proposiciones, 
reglas, imágenes mentales, preferencias, y gustos” (Thompson, 1992, p. 130).
Una concepción permite describir la estructura y organización con la cual 
las personas entienden, responden e interactúan con un fenómeno. En el caso 
particular de las concepciones de los profesores, existen estudios en los que se 
comprueba que las ideas sobre la enseñanza, el aprendizaje y el currículo que 
estos evidencian, influyen de manera profunda en lo que enseñan y, particular-
mente, en lo que los estudiantes pueden aprender (Brown, 2004, p. 303). De 
esta misma manera, Cubero (1996) considera que las concepciones son “re-
presentaciones estables en el tiempo, resistentes a la modificación a través de la 
instrucción incluso cuando esta ha sido expresamente estructurada y planificada 
para confrontar las ideas de los niños” (Cubero, 1996, p. 22).
De acuerdo con Pérez-Mesa (2019), en un artículo que hace parte del presente 
número de la revista Tecné, Episteme y Didaxis, las concepciones sobre la biodi-
versidad de futuros profesores de biología, pertenecientes a la etnia uitoto-muruy, 
están asociadas a un sistema de conocimientos y prácticas que les ha posibilitado 
comprender su realidad. La emergencia de un movimiento educativo, que visibilice 
la diversidad biológica y cultural en las aulas de clase, en el cual se trascienda 
la definición de lo “intercultural” como aquellos procesos de contacto entre per-
sonas con orígenes culturales diferentes, promueve el desarrollo de reflexiones 
e investigaciones enfocadas al estudio de las concepciones de los docentes, en 
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lo que algunos autores han denominado la 
transición de un modelo monocultural a otro 
intercultural (Aaronsohn, Carter y Howell, 
1995; Lahdenperä, 2000). De acuerdo con 
Causey, Thomas y Armento (2000, p. 33) uno 
de los factores que obstaculiza el desarrollo de 
actitudes sobre la diversidad es la tenacidad con 
la que los profesores en formación inicial se afe-
rran tanto a los conocimientos previos como a 
las creencias y concepciones, que construyen 
sobre las otras personas.
Representaciones sociales
De acuerdo con Moscovici (1979), una 
representación es un corpus organi-
zado de conocimientos y una de las acti-
vidades psíquicas gracias a las cuales los 
hombres hacen inteligible la realidad física 
y social, se integran en un grupo o en una 
relación cotidiana de intercambios, liberan 
los poderes de su imaginación. (p. 18). 
Esto nos lleva a pensar que la imaginación 
colectiva, las prácticas discursivas, la cons-
trucción de significados y la misma invención 
de la realidad, que se traduce en la estructu-
ración de una cultura, son factores asociados 
a las representaciones sociales, que para el 
propósito de este editorial, se convierten en 
elementos fundamentales en los procesos de 
formación de profesores. Por estas razones, 
adelantar investigaciones para identificar las 
representaciones sociales de los profesores en 
formación inicial y en ejercicio, se convierte 
en una oportunidad para reconocer visiones 
de mundo, posturas epistemológicas, ontoló-
gicas, pedagógicas, éticas y políticas (Porras, 
2017), con las cuales se complejiza el campo 
de la didáctica de las ciencias y se materializa 
con las prácticas discursivas y las acciones.
Según Abric (2001), dentro de las fun-
ciones clave de las representaciones sociales 
se encuentran: a) permitir entender y explicar 
la realidad; b) definir la identidad y permitir 
la salvaguarda de la especificidad de los gru-
pos; c) conducir los comportamientos y las 
prácticas; d) permitir justificar a posteriori las 
posturas y los comportamientos. A este autor 
se le reconoce haber sido uno de los primeros 
en establecer “la hipótesis del núcleo central 
de la representación”, la cual establece que 
la organización de una representa-
ción presenta una modalidad particular, 
específica: no únicamente los elementos 
de la representación son jerarquizados 
sino además toda representación está or-
ganizada alrededor de un núcleo central, 
constituido por uno o varios elementos que 
dan su significación a la representación. 
(Abric, 2001, p. 18).
Un aspecto clave en el estudio de las repre-
sentaciones sociales lo constituye la construc-
ción de interacciones discursivas por parte de 
los sujetos que hacen parte de un grupo social, 
ya que a partir del despliegue de su subjetivi-
dad y su imbricación con los otros, elaboran 
esquemas de interpretación del mundo, los 
cuales están determinados por las estructuras 
conceptuales, metodológicas, actitudinales, 
axiológicas y estéticas, supeditadas a su vez por 
los acuerdos, tácitos o manifiestos, a los que lle-
ga la comunidad o el colectivo como producto 
de las relaciones intersubjetivas aceptadas. De 
acuerdo con Pérez, Porras y Guzmán (2013), 
las representaciones sociales constituyen una 
categoría pluriparadigmática ya que en ellas 
convergen una pluralidad de ideas, creencias, 
concepciones y paradigmas explicativos, que 
funcionan como marcos interpretativos de la 
realidad, los cuales permiten a las personas 
evaluar y construir explicaciones, a través de los 
procesos comunicativos y de interacción social 
(Pérez, Porras y Guzmán, 2013, 47).
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Una vez considerados estos aspectos que permiten aunar elementos de juicio 
para diferenciar las creencias, las concepciones y las representaciones sociales, 
invitamos a la lectura del presente número, el cual reúne una diversidad de ar-
tículos que demuestran la variedad de estrategias discursivas que emergen del 
campo de la educación en ciencias, las matemáticas y las tecnologías, constitu-
yendo un espacio propicio para la reflexión frente a la necesidad de consolidar 
un escenario educativo incluyente. A continuación se describen los artículos que 
integran el presente número:
 • El artículo Concepciones de biodiversidad y prácticas de cuidado de la 
vida desde una perspectiva cultural. Reflexiones a propósito de la for-
mación de profesores de biología, escrito por la profesora María Rocío 
Pérez Mesa, tiene como propósito presentar los resultados de un trabajo 
doctoral finalizado, cuyo objetivo fue reconocer las concepciones de 
biodiversidad y las prácticas de cuidado, en un grupo de estudiantes 
de la Licenciatura en Biología de la Universidad Pedagógica Nacional 
y pobladores de la etnia uitoto-muruy de la Chorrera-Amazonas. Un 
punto clave en el análisis de resultados fue la resignificación de la bio-
diversidad y el trascender la mirada técnico-instrumental con la cual se 
asocia el territorio a un espacio geográfico.
 • El trabajo presentado por los profesores Nasly Yanira Martínez Velásquez 
y Sindy Yuley Riveros Míguez, con el título La enseñanza de caída libre 
bajo la metodología de aprendizaje activo nos revela los resultados de 
la implementación de una unidad didáctica centrada en el estudio de la 
caída libre de los cuerpos, basada en el aprendizaje activo, siguiendo 
los principios filosóficos del aprender haciendo. Al otorgar un papel 
protagónico al estudiante y atribuir un papel preponderante a la expe-
riencia personal y grupal, mejoran los resultados de los estudiantes, ya 
que evidencian un progreso en la comprensión de aquellas variables 
que intervienen en el movimiento, tales como el tiempo de caída, la 
velocidad y la aceleración.
 • Por su parte, el artículo denominado Decomposição e ciclagem de nu-
trientes: uma análise da abordagem do livro didático e da prática docente 
no Ensino Médio, elaborado por las profesoras Samanta Oliveira da 
Silva, Cibele Pimenta Tiradentes y Solange Xavier dos Santos, muestra 
la manera en que los profesores abordan el tema de la descomposición 
y el ciclaje de nutrientes, tomando como punto de referencia el libro de 
texto. Se destaca el estudio metodológico programado en dos fases, la 
primera enfocada al desarrollo de entrevistas con profesores de biología 
y la segunda centrada en el análisis de libros de texto. Dentro de las 
conclusiones está la necesidad de trabajar el tema de la descomposición 
y el ciclaje de nutrientes, destacando la construcción de una mirada 
compleja de los ecosistemas. 
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 • El propósito del artículo Enseñanza de la 
cinética química por medio de simulacio-
nes y aprendizaje activo, presentado por 
los docentes Julián Guillermo Paredes-Na-
via y Manuel Fredy Molina-Caballero, 
consiste en mostrar los resultados de la 
implementación de una propuesta de ac-
tividades experimentales y de simulación, 
basada en los principios de la metodolo-
gía del aprendizaje activo, para el estudio 
de los factores que modifican la velocidad 
de una reacción química. Además de la 
comprensión por parte de los estudiantes 
de últimos años de enseñanza media so-
bre los principios y factores que inciden en 
la velocidad de una reacción química, se 
aprecian cambios en habilidades como la 
proposición, la confrontación, la comuni-
cación y el desarrollo de ideas.
 • El artículo denominado Una mirada en las 
producciones sobre la divulgación de la 
ciencia, escrito por los profesores Tatiane 
Tais Franke Radmann y Bruno dos Santos 
Pastoriza, presenta los resultados de una 
investigación centrada en analizar los 
procesos de divulgación de la ciencia en 
revistas que hacen parte del repositorio 
Capes, portal brasilero con más de doce 
mil títulos. A través del análisis de conte-
nido y la metodología del tipo estado del 
conocimiento, se destacan tres categorías 
que emergen del estudio: uso de la tecno-
logía digital en los procesos de divulga-
ción científica, lenguaje en los textos de 
divulgación científica y los espacios que 
se utilizan para divulgar la ciencia, más 
allá del salón de clases.
 • En el trabajo Diseño de una progresión de 
aprendizaje hipotética para la enseñanza 
de la estequiometría por comprensión 
conceptual e integrada, cuya autoría 
corresponde a los profesores Boris Fer-
nando Candela Rodríguez y Roosvelt 
Cataño Pereira, se describe el diseño de 
una estrategia denominada Progresión 
de Aprendizaje Hipotética (hlp), basada 
en dos fases, la primera centrada en un 
análisis de contenido que involucra los 
principales elementos teóricos y metodo-
lógicos para propiciar el aprendizaje de la 
estequiometría, y la segunda que consiste 
en una descripción del proceso de diseño 
de la hlp sobre la estequiometría.
 • El objetivo del artículo titulado Saber sufi-
ciente no es suficiente: comportamientos 
metacognitivos al resolver problemas de 
demostración con el apoyo de la geome-
tría dinámica, elaborado por el profesor 
Camilo Sua Flórez indica que aquellos 
aspectos metacognitivos como el control, 
la regulación y la evaluación de las accio-
nes ejecutadas, cuando se promueven de 
manera intencionada con docentes en for-
mación inicial de matemáticas, conllevan 
a obtener mejores resultados al abordar 
problemas de demostración con ayuda de 
la geometría dinámica y el trabajo grupal.
 • Por su parte el artículo Potenciar la edu-
cación ambiental a través del estudio 
de caso, de las profesoras Leomary Ni-
ño-Barajas y Yamile Pedraza-Jiménez, 
presenta una interesante reflexión frente 
a la incorporación del estudio de caso 
como estrategia didáctica en educación 
ambiental (ea), tomando como epicentro 
la discusión sobre la conceptualización 
de la ea, el contexto y las problemáticas 
ambientales. Se hace énfasis en los casos 
construidos por los estudiantes de bachi-
llerato, los cuales son analizados desde el 
paradigma interpretativo o hermenéutico. 
En el proceso emergieron tres categorías: 
conceptualización de la educación am-
biental, contextualización teórico-práctica 
de la ea y reconocimiento de la problemá-
tica medioambiental. 
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 • El artículo El aula invertida y la construcción de conocimiento en matemá-
ticas. El caso de las aplicaciones de la derivada, escrito por el profesor 
Cristian Camilo Fúneme Mateus, tiene como propósito demostrar las 
implicaciones de la implementación de la propuesta de aula invertida 
en un curso de cálculo diferencial, específicamente cuando se aborda 
el tema de aplicaciones de la derivada. Los resultados demuestran que 
si bien existen limitaciones en el desarrollo de ciertas habilidades con 
la metodología del aula invertida, también es cierto que aumenta la 
motivación y el interés por la tarea.
 • En la experiencia de aprendizaje denominada El gusto por la biología 
mediante la implementación de una experiencia de aprendizaje en bio-
logía, construida por los profesores Lady Mayerli Vergara Estupiñán y 
Javier Alejandro Corredor Aristizábal se propone analizar el efecto de una 
experiencia de aprendizaje sobre el gusto y las preferencias personales 
hacia la biología en niños de primaria. Dicha experiencia se enfoca 
en la visita al herbario de la Universidad Pedagógica y Tecnológica 
de Colombia, tomando como referencia de análisis las respuestas de 
los estudiantes antes y después de la intervención con una entrevista 
semiestructurada. 
 • El artículo titulado La actividad experimental como una parte fundamental 
para la enseñanza de la física moderna: el caso de la mecánica cuántica, 
de autoría de los docentes Mauricio Rozo Clavijo, Angélica Walteros y 
Carlos Cortés presenta una propuesta para el estudio de la mecánica 
cuántica desde una mirada fenoménica, en la cual se propone la arti-
culación teórica y práctica, afirmando que la actividad experimental le 
permite al estudiante realizar una reflexión profunda frente al fenómeno 
para procurar una explicación. Se describen tres actividades experimen-
tales para el aprendizaje de los fundamentos de la mecánica cuántica, 
para las cuales se construyen explicaciones por parte de los estudiantes, 
a partir de los efectos que observan. 
Somos conscientes de que la diversidad de investigaciones, reflexiones y 
experiencias educativas que se presentan en este número de la revista Tecné, 
Episteme y Didaxis (ted), revela la complejidad de la educación en ciencias, 
matemáticas y tecnologías, por lo que estamos seguros desde el comité editorial, 
de que la lectura crítica de los artículos, la reflexión colectiva y su divulgación, 
contribuirán de cierta forma a consolidar la didáctica de las ciencias como una 
disciplina fundamentada.
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